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Dirk Rustemeyer
Wie besonders ist das Allgemeine?
Zusammenfassung
Die Diskussion über die Rolle der Allgemeinen Pädagogik innerhalb der Erziehungswissenschaft
wird zunächst unter vier Aspekten rekonstruiert und anschließend sinntheoretisch reformuhert
In wissenschaftssoziologischer, -theoretischer, -politischer und -praktischer Hinsicht zeigt sich ein
paradoxes Bild Zum einen wird eine wissenschaftshistorische Normalentwicklung krisentheore¬
tisch gedeutet, zum anderen bleiben die Gemeinsamkeiten zwischen Kritikern und Verteidigern
großer als die Differenzen. Struktur und Topoi der Debatte begünstigen jedoch gerade die Aus¬
blendung einer möglichen wissenschaftspohtischen Bedrohung der Allgemeinen Pädagogik. Des¬
halb wird eine relationale Reformuherung des Selbstverständnisses Allgemeiner Pädagogik auf
der Basis einer Theorie des Sinns vorgeschlagen
1. Paradoxe Ausgangslage
Aufgabe und Zukunft der Allgemeinen Pädagogik sind seit einiger Zeit Ge¬
genstand einer Debatte, die das Selbstverständnis der Erziehungswissenschaft
insgesamt berührt. Inzwischen sind die Positionen und Argumente soweit prä¬
zisiert, dass der Versuch einer Zwischenbilanz lohnt. Es zeigt sich ein parado¬
xes Bild. Die vermeintliche Krise der Allgemeinen Pädagogik ist das Resultat
des Erfolges der Erziehungswissenschaft innerhalb der Wissenschaftslandschaft
der letzten dreißig Jahre. Hinter dem Dissens verbirgt sich ein überraschender
Konsens. Die Gemeinsamkeiten zwischen Kritikern und Verteidigern bleiben
größer als die Differenzen. Andererseits stehen im Hintergrund der Kontro¬
verse Entwicklungen, von denen die Zukunft der Allgemeinen Pädagogik insti¬
tutionell - und nicht nur philosophisch - bedroht werden könnte. Gerade die¬
ser wissenschaftspolitische Kontext wird jedoch in der Diskussion bei ihren
Verteidigern wie Kritikern von wissenschaftstheoretischen oder bildungsphilo¬
sophischen Reflexionsweisen überlagert.
Im wissenschaftspolitischen Kontext scheint die Position Allgemeiner Päd¬
agogik angreifbar. Innerhalb eines ausdifferenzierten Faches nämlich ist die
Funktion einer Teildisziplin für das „Allgemeine" nicht mehr fraglos einleuch¬
tend, wenn dessen Definition oder Existenz umstritten bleibt. Durch die Kon¬
kurrenz der Hochschulen und die Konkurrenz der Fächer innerhalb der Hoch¬
schulen um knappe Ressourcen entsteht ein Bedarf nach Argumenten für die
Erhaltung, Reduzierung oder Auflösung historisch gewachsener Fächerseg¬
mente. Mittelkürzungen treffen vorrangig solche Bereiche, die ihre Funktion
weder ausbildungspraktisch noch didaktisch oder wissenschaftstheoretisch
plausibel zu machen vermögen. Vor diesem Szenario erfordert die Situation
der Allgemeinen Pädagogik möglicherweise neue Legitimationen. Diese Legi-
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timationen dürften schwerlich mit den thematischen, begrifflichen und theore¬
tischen Mitteln eines sich primär bildungsphilosophisch beschreibenden Dis¬
kurszusammenhangs zu gewinnen sein. Dies haben die vorgetragenen Einwän¬
de deutlich gemacht. Vielmehr hat gerade diese Tradition die Allgemeine
Pädagogik von einigen Entwicklungen innerhalb der Erziehungswissenschaft
entkoppelt und ihre Reaktionsfähigkeit auf neue Argumentationslagen ge¬
bremst. Um diese Legitimationsprobleme in den Blick zu bekommen, legt sich
eine heuristische Isolierung von vier Argumentationssträngen nahe, die sich in
der aktuellen Debatte überlagern (2). Anschließend wird ein Blick auf die ge¬
meinsamen Überzeugungen der Kontrahenten hinsichtlich der Bedeutung
Allgemeiner Pädagogik geworfen (3). Daran knüpft der Vorschlag an, die vier¬
fache Legitimationsproblematik Allgemeiner Pädagogik relational zu reformu¬
lieren (4).
2. Normalität als Krise
In der Diskussion über Rolle und Zukunft der Allgemeinen Pädagogik inner¬
halb der Erziehungswissenschaft lassen sich vier Argumentationsstränge analy¬
tisch unterscheiden, die sich in der Debatte selbst zumeist überschneiden. Die
Legitimität Allgemeiner Pädagogik steht unter einer (a) wissenschaftssoziolo¬
gischen, (b) wissenschaftstheoretischen, (c) wissenschaftspolitischen und (d)
wissenschaftspraktischen Perspektive auf dem Prüfstand.
(a) Unter wissenschaftssoziologischer Perspektive präsentiert sich die Ent¬
wicklung der Erziehungswissenschaft als eindrucksvolle Erfolgsgeschichte (vgl.
Tenorth 1994; Batjmert/Roeder 1994; Rauschenbach/Christ 1994). Seit den
sechziger Jahren konnte sie sich fest in der universitären Landschaft verankern
und sogar eine rapide Expansion verzeichnen. Unvermeidlich ging damit eine
interne Differenzierung in Teildisziplinen einher, die wiederum eine Vervielfäl¬
tigung der Theoriebezüge nach sich zog und die Aussicht auf ein gemeinsames
Theorie-, Themen- oder Begriffsfundament trübte. Relativ betrachtet, verrin¬
gerte sich deshalb der Anteil Allgemeiner Pädagogik zwangsläufig (vgl. Hacke
1994). Ein Bedeutungsverlust lässt sich daraus freilich nur unter der Vorausset¬
zung ableiten, dass die Erziehungswissenschaft sich quantitativ vor allem als
Allgemeine Pädagogik etablieren sollte. Aber auch außerhalb der klassischen
Bildungsinstitutionen verbreiteten sich pädagogische Praktiken und Wissens¬
formen, die ihren Gegenstand in verschiedenen Bereichen der Personenverän¬
derung finden. Sie konstituieren unterschiedliche soziale Formen im Umgang
mit Individuen, Gruppen, Bedürfnissen und Organisationen, die traditionelle
Fokussierungen auf Generationenverhältnisse oder Schulkontexte sprengen
(vgl. Kade 1994). Längst beschränkt sich die pädagogische Praxis nicht mehr
auf Kinder und Jugendliche, sondern bietet lebenslange und lebensbegleitende
Formen der Betreuung, Schulung und Sorge an.1
Der Bereich pädagogisch relevanter Interaktionen wächst in einer sich dif¬
ferenzierenden Gesellschaft, aber diese Praktiken finden kein genaues Äquiva¬
lent in der disziplinaren Struktur der Erziehungswmensc/ia/r. Insofern scheint
1 D. Lenzen spricht deshalb von einem „kurativen System". Vgl. Lenzen 1997.
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die Kluft zwischen pädagogischem Laien- und Professionswissen einerseits so¬
wie dem theoretischen Wissen einer universitären Forschungsdisziplin anderer¬
seits größer zu werden. Diese Entwicklung darf für alle Wissenschaften grund¬
sätzlich als normal gelten, denn wissenschaftliches Wissen ist per se kein
Praxiswissen, und die Struktur von Fächern spiegelt nicht die Struktur der
Welt.
(b) Wissenschaftstheoretisch stellt diese Entwicklung allerdings dann ein
Problem dar, wenn der Zustand der Disziplin an der Verfügung über Einheits¬
konzepte, verbindliche Paradigmen oder einen normativen Wertekonsens ge¬
messen wird. In diesem Fall erscheinen interne Differenzierung, Theorienviel¬
falt, Kontroversen und das Fehlen praktischen Orientierungswissens fast
notwendig als Krise. Durch diese Selbstwahrnehmung unterscheidet sich die
Erziehungswissenschaft von anderen Fächern. Vor allem artikuliert sich darin
ein traditionelles Selbstverständnis Allgemeiner Pädagogik, versteht diese sich
doch häufig als eine Art Fundament, von dem aus kategoriale Strukturierun¬
gen des Gegenstandes der Pädagogik, professionsethische Maximen, politische
Stellungnahmen, zeitkritische Diagnosen und praktische Orientierungen arti¬
kuliert werden (vgl. Tenorth 1984a). Angesichts expandierender pädagogi¬
scher Praxiskontexte und sich differenzierender wissenschaftlicher Reflexions¬
kontexte jedoch zielen solche Angebote Allgemeiner Pädagogik zunehmend
ins Leere. Adressat allgemein pädagogischer Reflexionen ist dann immer mehr
die Allgemeine Pädagogik selbst. Zudem erfahren ihre Vertreter die Differen¬
zierung des Faches wie der Praxis als Unsicherheit, die sich mit ihrem be¬
grifflichen Repertoire schwer kontrollieren lässt. Weder die pädagogische
Wirklichkeit noch die Theorieformen und Forschungsstrategien der Erzie¬
hungswissenschaft fügen sich kategorialen Vermessungen, ethisch-politischen
Orientierungsansprüchen oder utopiegesättigten Tröstungen. Sofern Allge¬
meine Pädagogik sich als eine Art Wissenschaftstheorie mit Einheitsambitio¬
nen begreift, ist ihr Scheitern wohl programmiert. Sie suchte ihren Ort dann
neben den Wissenschaften, ohne auf Anerkennung als Metawissenschaft hof¬
fen zu dürfen. Sie identifizierte sich auf unglückliche Weise mit der Aufgabe,
einem ohnehin undeutlich zu Nachbarwissenschaften hin abgrenzbaren und in
sich mehrdimensionalen Wissensfeld nachträglich eine Einheitsform zuzu¬
schreiben, die von anderen Teildisziplinen akzeptiert würde (vgl. Vogel 1993).2
Entweder gewinnt sie diese Einheitsform durch Abstraktion von differenten
Kontexten, die selbst keinen Bedarf nach Einheitsformeln verspüren. Dann
läuft sie Gefahr, mit einem - hegelianisch ausgedrückt - schlecht abstrakten
Begriff des Allgemeinen vorlieb nehmen zu müssen. Oder sie sucht umgekehrt
Einheitsformen in der Gestalt der Vielheit. Dann bleibt offen, worin die Ein¬
heit der Vielheit besteht, wenn sie mehr und anderes sein soll als ein bloßes
Nebeneinander des Disparaten oder eine externe Zuschreibungsleistung Allge¬
meiner Pädagogik - eine, wie Hegel sagen würde, bloß äußerliche Vermittlung
(vgl. Tenorth 1984b). In der Regel mündet die Pluralisierung der Einheit in
ein unendliches Geschäft der Kritik von Einheitsformeln, dessen Aufmerksam¬
keitswert kaum über den Kreis der Allgemeinen Pädagogik hinausreicht und
2 Vgl. zur Akzeptanz von Pluralitätserfahrungen auch J. Oelkers/H.-E. Tenorth 1993b,
S. 13-35.
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der nur in der historischen Dimension der eigenen Theoriegeschichte verständ¬
lich ist.
Mit der Erfolgsgeschichte der Erziehungswissenschaft korrespondiert in
dieser Perspektive eine Verfallsgeschichte Allgemeiner Pädagogik. Von daher
erklärt sich der Verdacht, sie sei eine „institutionalisierte Unzuständigkeit"
(Winkler 1994, S. 99). Sofern sie sich in einer bildungsphilosophischen Traditi¬
on versteht, die das Eigentliche des Pädagogischen formulieren möchte, ver¬
mag sie nur mühsam auf Differenzierungen der Forschungslandschaft oder
Veränderungen pädagogischer Praxis zu reagieren, weil sie dazu neigt, Diffe¬
renzierung als Bedrohung von Einheit wahrzunehmen. Dies haben ihre Kriti¬
ker herausgearbeitet (vgl. Krüger 1994). Der Diskurs Allgemeiner Pädagogik
schließt sich so tendenziell zu einem selbstreferenziellen Kommunikationssys¬
tem (vgl. Vogel 1997). Von seinen wissenschaftlichen oder praktischen Um¬
welten lässt es sich allenfalls so weit irritieren, dass es seine bildungsphilosophi¬
schen Einheitsprogramme unter dem Gesichtspunkt von Differenz als Problem
des Pluralismus oder der Postmoderne verfolgt (vgl. z.B. Marotzki/Sünker
1992). Wissenschaftssoziologisch betrachtet, stellt eine solche selbstreferen-
zielle Schließung der Allgemeinen Pädagogik nun keineswegs ein Krisensym¬
ptom dar, sondern eine normale Begleiterscheinung interner Fächerdifferen¬
zierung. Allgemeine Pädagogik unterliegt den gleichen Bedingungen wie
andere Teildiszplinen auch - mit dem wichtigen Unterschied, dass diese wissen¬
schaftssoziologische Normalentwicklung wissenschaftstheoretisch als Bedeu¬
tungsverlust perzipiert und wissenschaftspolitisch als Funktionsverlust interpre¬
tiert wird. Aus einer wissenschaftssoziologischen Normalität entsteht so eine
wissenschaftstheoretische Krisenwahrnehmung, die sich womöglich wissen¬
schaftspolitisch zuspitzen könnte.
(c) Wissenschaftspolitisch wird eine Allgemeine Pädagogik, deren Status in¬
tern und in Relation zu anderen Umwelten des Systems Erziehungswissen¬
schaft umstritten ist, vermutlich mittelfristig von der Konkurrenz um knapper
werdende Ressourcen bedroht. Forderungen nach berufsfeldnaher Ausbildung
sowie das forschungsorientierte Selbstverständnis der Teildisziplinen lassen
eine solche Allgemeine Pädagogik leicht als Anachronismus erscheinen. Ihr
Bestand wäre allein historisch, aber nicht mehr funktional begründet. Politisch
wäre dies riskant. In der aktuellen Debatte mangelt es aber an Vorschlägen,
Allgemeine Pädagogik anders als metawissenschaftlich oder bildungsphiloso¬
phisch zu legitimieren. Hierin stimmen Verteidiger und Kritiker in einem über¬
raschenden Maße überein. Dadurch gerät ein politischer Zusammenhang aus
dem Blick, der die Erziehungswissenschaft insgesamt berührt. Denn im Rah¬
men universitärer Studiengänge müssen Berufsfeldorientierung und Wissen¬
schaftlichkeit der Ausbildung in einem ausgewogenen Verhältnis stehen. An¬
sonsten verschwimmt die Differenz zu den Fachhochschulen, und die Existenz
der Erziehungswissenschaft als Universitätsfach wird substanziell bedroht. Ein¬
deutige Kriterien für eine Berufsfeldorientierung der Ausbildung sind jedoch
nicht leicht auszumachen, zumal das Verhältnis zwischen dem universitären
Ausbildungs- und dem Beschäftigungssystem nicht präzise planbar ist und Be¬
rufsfelder dynamischen Veränderungen unterliegen.
(d) Damit ist ein Praxisbezug der Wissenschaftsdisziplin angesprochen, der
anders gelagert ist als ein Orientierungswissen für Professionsangehörige oder
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eine wissenschaftstheoretische Einheitsform für Forschungsprogramme. Eben
darin erblickt jedoch die Tradition Allgemeiner Pädagogik mehrheitlich ihre
wissenschaftspraktische Aufgabe. Als Theorie von und für Praxis, womöglich
mit einem emanzipatorischen Antrieb ausgerüstet, scheitert sie an der Plurali¬
tät der Praxiskontexte wie an der Unmöglichkeit, das angezielte Gute verbind¬
lich zu definieren und zu legitimieren. Vor der Komplexitätslage differenzierter
Industriegesellschaften mit der Erosion verbindlicher kultureller Standards
und praktischer Orientierungen muss ein solcher Praxisbegriff versagen. Statt¬
dessen wird die Allgemeine Pädagogik gezwungen, die Kontingenz der unver¬
meidlichen Intervention, wie sie pädagogischen Interaktionen anhaftet, und
die spezifischen Unsicherheiten pädagogischen Wissens zu akzeptieren, ohne
doch darin mehr und anderes als ein Technologiedefizit zu sehen. In Gestalt ei¬
ner Möglichkeitswissenschaft läuft hingegen die Allgemeine Pädagogik Ge¬
fahr, die harte Struktur des Wirklichen gering zu schätzen und ihre Erfor¬
schung zugunsten der Beschreibung des Anderen des Wirklichen abzublenden.
Dies treibt sie wiederum in einen Gegensatz zu den anderen Teildisziplinen so¬
wie zu einer Abstinenz gegenüber empirischer Forschung. Die facettenreichen
Bemühungen um eine „kritische Erziehungswissenschaft" lassen die Dilemma¬
ta eines solchen utopisch getönten Praxisbegriffs hervortreten (vgl. Rusteme¬
yer 1992; Sünker 1984).3 Er tendiert dazu, die Entwicklung eines realistischen
Begriffs politischen Handelns und Lernens zu erschweren, der mit den Kontin-
genzen und Verantwortlichkeiten von Entscheidungen unter Unsicherheitsbe¬
dingungen rechnet. Im Fluchtpunkt der wissenschaftspraktischen Selbstbe¬
schreibung eines beträchtlichen Teils der Allgemeinen Pädagogik steht ein
philosophisch getöntes Modell des Pädagogischen als des genuin Politischen,
das sich am besten im Kontrast zur Wirklichkeit konturieren lässt. Aus diesem
Grunde ist die Semantik der Bildung für den Diskurs der Allgemeinen Pädago¬
gik überaus funktional (vgl. Ehrenspeck/Rustemeyer 1996). Ein solcher Pra¬
xisbegriff zieht aus dem Umstand, dass ein Orientierungswissen für eine viel¬
fältig differenzierte und mitunter widersprüchliche Praxis nicht mehr
glaubwürdig zu formulieren ist, die falsche Konsequenz. Weder als Möglich¬
keitswissenschaft noch als angewandte Ethik ist ein Praxisbezug herstellbar,
der die potenziellen Adressaten dieses Wissens überzeugen könnte, weil er
eine philosophische Kompetenz des Wissens oder des Erzeugens des Wissens
um das Gute reklamiert, an der bereits die Philosophie wissenschaftsgeschicht¬
lich zu scheitern drohte.4 Wissenschaftspraktische Legitimationsprobleme die¬
ser Art verweisen auf das Desiderat eines adäquaten Konzeptes pädagogischen
Wissens, das Kontingenz und Unsicherheit nicht nur als Defizit diskutiert.
Zusammenfassend ergibt sich folgendes Bild: Auf wissenschaftstheoreti¬
scher, -soziologischer, -politischer und -praktischer Ebene stellen sich für die
Allgemeine Pädagogik unterschiedliche Fragen, die zum Teil unterschiedliche
Argumentationsmuster nahe legen. Vor allem gilt es, vier Risiken zu vermei¬
den, die in der jeweils unglücklichsten Antwort auf die vier Problemebenen
zum Ausdruck kommen. Wenn die Allgemeine Pädagogik sich wissenschafts¬
theoretisch an einem ontologischen Selbstverständnis ausrichtet, das wissen-
3 Zur Neubelebung dieses Projektes vgl. H. Sünker/H.-H. Krüger 1999.
4 Vgl. als jüngsten Versuch einer solchen Neubegründung A. Hügli 1999.
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schaftliche Reflexionsformen mit Wirklichkeitssegmenten substanzialistisch
verknüpft; wenn sie sich wissenschaftssoziologisch mit dem paradoxen An¬
spruch identifiziert, die Einheit einer Disziplin zu repräsentieren, die nur in
der Differenz ihrer Teildisziplinen existiert, von denen die Allgemeine Pädago¬
gik selbst eine ist; wenn sie wissenschaftspolitisch keine funktionale Begrün¬
dung ihrer Reflexionsbeiträge anbietet, sondern sich als eine Form des Meta-
wissens etabliert; und wenn sie wissenschaftspraktisch an einem letztlich
apolitischen Praxisbegriff festhält, der mehr auf Utopie- statt auf Wirklich¬
keitsanalyse setzt: Dann treffen die zurückhaltend vorgetragenen Kritiken an
ihrem Status ins Schwarze. Umgekehrt formuliert: Die wissenschaftssoziologi¬
sche Normalität interner Differenzierung der Disziplin dürfte nicht wissen¬
schaftstheoretisch negiert und mit Einheitsprogrammen bekämpft werden, die
sich aus einem philosophisch aufgeladenen, aber mit wissenschaftlichen For¬
schungs- wie professionellen Handlungsstrategien schwer zu vereinbarendem
Praxisverständnis ergeben. Wenn wissenschaftssoziologische, -theoretische und
-praktische Legitimationsmuster nämlich derart konfligieren, könnte der All¬
gemeinen Pädagogik ein wissenschaftspolitisches Problem drohen, angesichts
dessen sich die bislang vorgetragenen Bedenken wie ein freundliches Vorspiel
ausnehmen.
3. Konsens im Dissens
Nun haben ihre Kritiker keinen Zweifel daran gelassen, dass sie die Rolle der
Allgemeinen Pädagogik innerhalb der Erziehungswissenschaft für unverzicht¬
bar halten. Man darf unterstellen, dass diesem Bekenntnis mehr zugrunde liegt
als Pietät gegenüber einer ehrwürdigen Tradition. K. Mollenhauers harsche
Replik auf die Einwände gegen Einheitsambitionen überrascht deshalb - emp¬
fiehlt er selbst doch der Allgemeinen Pädagogik den „Mut zum Fragment"
(Mollenhauer 1996, S. 283). Seine Reaktion weckt den Verdacht, dass die
Vertreter Allgemeiner Pädagogik die Kritik womöglich durchschlagender fin¬
den, als die Kritiker sie meinten (vgl. Winkler 1996). Resümiert man die De¬
batte, tritt jedenfalls ein breiter Korridor gemeinsamer Überzeugungen hin¬
sichtlich der möglichen Aufgaben einer Allgemeinen Pädagogik zutage.
Die wissenschaftssoziologische Tatsache einer irreversiblen inneren Diffe¬
renzierung mitsamt der Vervielfältigung von Theorien, Themen, Begriffen und
Praxisfeldern ist unumstritten. Ebenso unumstritten ist die wissenschaftstheo¬
retische Überzeugung, eine Reflexion auf den Zusammenhang des Disparaten
unter dem Gesichtspunkt pädagogischer Relevanzen sei möglich und nötig.
Unumstritten ist weiterhin, dass eine solche Reflexion nicht die Form eines
einzigen, kohärenten und umfassenden Systems besitzen kann. Nicht in Zwei¬
fel steht zudem, dass die Allgemeine Pädagogik sich wissenschaftspolitisch neu
legitimieren muss. Schließlich herrscht Einigkeit darüber, dass die pädagogi¬
sche Theoriebildung den Bedarf unterschiedlicher Praxisfelder nach Orientie¬
rungswissen weder einfach abweisen noch befriedigen kann.
Fraglich hingegen ist, wie weitgehende Ansprüche sich mit dieser Reflexi-
onsarbeit verbinden und ob sie in wissenschaftstheoretische Einheitsformen
oder wissenschaftspraktische Orientierungen münden sollen. Sei es als institu-
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tionaiisierte Dauerreflexion auf die Dynamik und Ungewissheit moderner,
bildungsabhängiger Gesellschaften, die mit einem Verzicht auf praktische Am¬
bitionen einhergeht (vgl. Winkler 1997. S. I07ff.), sei es als forschungsnahe
Beschreibung einer Entgrenzung des Pädagogischen in der modernen Gesell¬
schaft, die interdisziplinäre Theorieoptionen themenspezifisch bündelt (vgl.
Krlt.er 1994, S. 122ff.), in die Kontinuität pädagogischer Reflexionen einbaut
und in Ausbildungskontexten tradiert: Die Allgemeine Pädagogik sorgt sogar
in den Augen ihrer Kritiker für eine notwendige Kohärenz erziehungswissen¬
schaftlicher Kommunikation. Derartige Reflexionen stiften Hinsichten, die in
Bezug auf Interaktionen, Organisationen und gesellschaftliche Funktionssys¬
teme als pädagogisch relevant gelten und mögliche Objekte für Forschung dar¬
stellen. Weil sie unterschiedliche theoretische Möglichkeiten der Wirklichkeits¬
beschreibung repräsentieren, stehen diese Hinsichten als Alternativen in
einem sinnhaften Verweisungszusammenhang des je Verständlichen. Dieser
historische und systematische Verweisungszusammenhang macht eine argu¬
mentative Kritik unterschiedlicher Optionen allererst möglich, mit deren Hilfe
auch die leitenden Ideen problematisiert werden, die jeder empirischen For¬
schung die Richtung und das Erkenntnisinteresse vorgeben. Bei diesem Ge¬
schäft entfaltet die Allgemeine Pädagogik sich nicht nur als Diskussionszusam¬
menhang, sondern ebenso als Textwissenschaft, die Argumentationsmuster,
Begründungsschemata und Topiken in Bezug auf pädagogisch relevante Ent¬
scheidungen analysiert (vgl. Paschen 1993). Diskurstheoretische, hermeneuti-
sche und rhetorische Aspekte mussten allerdings so ineinander greifen, dass sie
konkrete historisch-politische Kontexte auf ihre semantische und argumenta¬
tive Symbolisierung hin untersuchen und nicht in einer formalen Textanalyse
verharren oder den Modus der Kritik selbst zum Substitut des Allgemeinen
stilisieren. Grundsätzlich bleibt die Allgemeine Pädagogik dabei Reflexion,
nicht Praxis. Ihr Gegenstand sind Entwürfe pädagogisch relevanter Zusam¬
menhänge, wobei sie in ihrer Analyse weder von einer apriorischen Setzung
des pädagogisch Wesentlichen auszugehen noch dessen Formulierung anzustre¬
ben braucht (vgl. Schäfer 1990). Ebenso wenig richtet ihr Fokus sich notwen¬
dig auf einen „Kernbestand" des Wissens (vgl. Uhl 1998) oder eine pädagogi¬
sche „Sinnmitte" (vgl. Röhrs 1998). Sie praktiziert und schult vielmehr den
argumentativen Umgang mit differenten Beschreibungen der Welt, die als päd¬
agogisch relevant indexiert sind (vgl. Breinbauer 1995).
Allgemeine Pädagogik in diesem Sinne ist bei ihren Protagonisten wie Kriti¬
kern kaum umstritten. Strittig ist allerdings, ob derartige reflexive Diskurse ein
„Allgemeines" der Pädagogik zutage fördern können. Schließlich entfalten sie
sich nur als prozedurale Kritik des je Besonderen - also am Besonderen und
als besondere Kritik. Als Versuch einer fundamentalen Identitätskonstruktion
müsste Allgemeine Pädagogik mit ihrem Gegenstand verschmelzen, in Diffe¬
renz zu dem sie sich doch allererst konstituiert.5 Dahinter steht ein substanzia-
listisches Verständnis des Allgemeinen, das eine Art ontologischen Kern, aber
keine strikt relationale Figur repräsentiert. Ein substanzielles Allgemeines aber
bleibt für die theoretische Reflexion ein je Bestimmtes und Besonderes. Ana¬
loge Zweifel richten sich auf die systemtheoretisch inspirierte Bestimmung der
5 Vgl. in diesem Sinne aber L. Wigger 1996.
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Allgemeinen Pädagogik als funktional ausdifferenzierte Instanz einer Selbstbe¬
schreibung der Erziehungswissenschaft „im Ganzen" und „als Ganze" (vgl.
Ehrenspeck 1998). Ganzheitsambitionen eines Teilsystems bleiben eben, ge¬
rade aus systemtheoretischer Perspektive, notwendig Konstruktionen eines
Teilsystems. Speziell die Systemtheorie nötigt zur Beschreibung des „Allgemei¬
nen" als eines Besonderen. Das Ganze bleibt imaginär.6
Indem die Allgemeine Pädagogik reflexives Wissen über Begriffe und theo¬
retische Hinsichten erzeugt, die pädagogische Relevanzen der sozialen Welt
markieren, bleibt sie Wissenschaft. Damit beansprucht sie noch keine Kompe¬
tenz, der professionellen Praxis Anwendungs- oder Orientierungswissen zu lie¬
fern. Bestenfalls, darauf läuft die Debatte über die Rolle der Allgemeinen Päd¬
agogik hinaus, kann sie versuchen, Handlungsoptionen mehr oder weniger gut
diskursiv zu begründen (vgl. Vogel 1998). Immerhin bietet sie damit mehr an
als Tröstungsformeln für desillusionierte Praktiker (vgl. Tenorth 1984a, S. 64).
Sie expliziert nämlich die irreduzible, aber historisch, sozial und symbolisch
kontingente Erwartungsstruktur, die pädagogischen Interaktionen und Inter¬
ventionen als sozialen Zeitverhältnissen mit je gegenwärtig unkontrollierbarem
Ende eigentümlich ist. In der Tradition Allgemeiner Pädagogik wird diese
Zeitlichkeit mit einer utopischen Semantik gefüllt und anthropologisch mit
dem Konzept der Einheit des Subjekts und der Erziehung gekoppelt. Im Lichte
theoretischer Reflexionen und historischer Erfahrungen allerdings verliert
diese Semantik ihre pädagogische wie politische Überzeugungskraft. Begriffe,
Topoi und Theorien der Zeitlichkeit von Erziehung repräsentieren Kommuni¬
kationsformeln, die einer differenzierten Wirklichkeit keinen verbindlichen
Gehalt mehr zu verleihen vermögen. Im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit
steht dann die Kontingenz von Zukunft und die Enttäuschungsanfälligkeit von
Erwartungen, aber auch die Riskanz eines Handelns, das Kontingenzen verant¬
wortlich auf sich nimmt. Von prätentiösem Orientierungswissen, banalen Trös¬
tungen oder moralischen Appellen unterscheidet die Reflexionsarbeit einer
solchen Allgemeinen Pädagogik im Blick auf die Zeitlichkeit des Handelns
und die Fallibilität des Wissens ihr dehberativer Charakter, der unvermeidliche
Kontingenzen des Entscheidens im Blick auf das je als gut Geltende rationali¬
siert (vgl. Oelkers 1984,1996a/b, 1997).
4. Relationale Reflexionsformen pädagogischer Sinnbildung
Aus einer vergleichenden wissenschaftssoziologischen und -theoretischen Per¬
spektive weist die Situation der Allgemeinen Pädagogik Parallelen zur Situati¬
on der Philosophie im Verhältnis zu den ausdifferenzierten Einzelwissenschaf¬
ten, speziell den Kulturwissenschaften, auf. Ein Anspruch auf das Allgemeine
oder die Einheit in der Vielheit ist für beide nicht mehr zu begründen, ohne
dass daraus doch vorschnell die theoretische oder praktische Funktionslosig-
keit einer bestimmten Reflexionsform gefolgert werden sollte (vgl. Ruste¬
meyer 2001a; Meyer-Drawe 2001). Um dilemmatische Antwortmuster auf wis-
6 Dies lässt sich am Gesellschaftsbegriff der Systemtheorie beobachten. Vgl. N. Luhmann 1997;
dazu D. Rustemeyer 1999.
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senschaftssoziologische, -theoretische, -praktische und -politische Anfragen an
die Allgemeine Pädagogik zu vermeiden, liegt es nahe, eine Reflexionsform zu
konzipieren, die auf Beziehungen statt auf eine substanzielle Identität gerichtet
ist.
Wissenschaftssoziologisch lässt sich die Allgemeine Pädagogik dann, analog
zur Philosophie, als ein Kommunikationszusammenhang beschreiben, der im
Ausgang von Themen forschungsleitende Begriffe auf ihre forschungsprakti¬
schen Konsequenzen hin reflektiert. Eine solche Reflexion ist per se in ihren
Bezügen interdisziplinär und allenfalls in ihren Themen fachspezifisch. Das
Etikett der Allgemeinen Pädagogik markiert ein prinzipiell kontingentes, diszi¬
plingeschichtlich ausdifferenziertes, universitär institutionalisiertes und mit be¬
stimmten Semantiken operierendes Kommunikationssystem, das weder ein
Monopol auf Wirklichkeitsausschnitte reklamieren noch ein Metawissen ge¬
genüber anderen (Teil-)DiszpIinen beanspruchen oder Ganzheitsambitionen
ausbilden muss.7 Auch wenn grundsätzlich eine solche Reflexionsform in allen
wissenschaftlichen Teilsystemen praktiziert werden kann, verfügt die Allge¬
meine Pädagogik als ausdifferenziertes Kommunikationssystem mit eigenen
Traditionen und methodischer Fachschulung über eine spezialisierte professio¬
nelle Kompetenz in der Analyse entsprechender Problemstellungen. Darin
meldet sich weniger Resignation über einen vermeintlichen Funktionsverlust
als die Akzeptanz einer wissenschaftshistorischen Normalentwicklung.
Wissenschaftstheoretisch zielt ein solches Aufgabenverständnis auf eine Re-
flexionsform statt auf ein System des Wissens oder eine Orientierungskompe¬
tenz gegenüber nichtwissenschaftlichen Praxisfeldern. Ihren Ausgang nimmt
sie nicht von einem prätendierten Allgemeinen, sondern von einem je Beson¬
deren, das in den Forschungsthemen anderer (Teil-)DiszipIinen angesiedelt
sein kann. Sie analysiert in historisch und systematisch vergleichender Weise
die spezifischen Hinsichten, unter denen „pädagogische" Aspekte der sozialen
Welt konstituiert und wissenschaftsförmig bearbeitet werden. Sie unterstellt al¬
so gerade nicht die Existenz eines genuin Pädagogischen als eines fundamenta¬
len Weltsachverhaltes. Sie interessiert sich für die Forschungs- und Handlungs¬
konsequenzen abstrakter Kategorien und theoretischer Beschreibungen.
Damit operationalisiert sie eine skeptisch-argumentative Reflexion durch den
Bezug auf empirisches Wissen. Sie fördert im Blick auf Forschung konkurrie¬
rende Gesichtspunkte des Wissenswerten zutage und macht sie einer diskursi¬
ven Legitimation zugänglich (vgl. Ruhloff 1991).
Im Fokus erziehungswissenschaftlichen Wissens stehen theoretisch wie pro¬
fessionspraktisch Prozesse der intentionalen Personenveränderung.8 Das Kon¬
zept der „Person" kann als eine theoretische Figur fungieren, die kontingenten
Erfahrungen, Erwartungen, Handlungen, Verantwortlichkeiten, Biographien
und Karrieren eine soziale Adresse verleiht. Es bietet eine theoretische Be¬
schreibungsmöglichkeit für die soziale Dimension der Konstitution von Sinn,
nicht ein normativ imprägniertes Konzept der Konditionierung, Emanzipation
7 In ähnlicher Weise beschreibt A. Schirlbaur sie als „Fach" statt als „Disziplin". Vgl. Schirl-
baur 1992.
8 „Personenveränderung" wäre ein möglicher Kandidat für einen Grundbegriff allgemeiner Er¬
ziehungswissenschaft, die Tenorth von der Pluralität von Pädagogiken abgrenzt. Vgl. Te¬
north 1998.
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und Kritik (vgl. Luhmann 1984. 1995)." So betrachtet, beschäftigt die Erzie¬
hungswissenschaft sich mit einem Aspekt der sozialen Welt, der an unter¬
schiedlichen Formen des Sozialen in Erscheinung tritt, der aber nicht vorab auf
Weltausschnitte wie Jugend, Schule oder Familie reduziert werden darf. Die
analytischen Dimensionen des Konzeptes der Personenveränderung sind theo¬
retisch zu entfalten und empirisch zu explizieren. In ihnen reflektieren sich
grundlegende Dimensionen der Sinnbildung, in denen etwas als etwas zur Be¬
stimmung gelangt. Pädagogik ist eine spezifische Form der Sinnbildung. Dies
gilt für ihren Theoriestatus ebenso wie für ihre Professions- wie Laienpraxis.
Alle Sinnbildung ist zeitlich als sukzessive Ordnung strukturiert, sie etabliert
einen Raum der zu einer Zeit als wirklich oder möglich geltenden Weltsachver-
halte, sie verweist auf soziale Akteure, deren zeitlich strukturierte Erfahrungen
Profile des als möglich Erwarteten prägen, und sie haftet an symbolischen Ord¬
nungen, die Sinn repräsentieren und der Kommunikation zugänglich machen
(vgl. Rustemeyer 2001b).
Für den pädagogischen Aspekt der Personenveränderung lässt sich dies
operationalisieren. Prozesse der Subjektivierung stehen im Kontext histori¬
scher, politischer und ökonomischer Strukturen, die von Interaktionsverhält¬
nissen, Wahrnehmungsroutinen, famihalen oder schulischen Institutionen, bio¬
graphischen Mustern und typischen Karrieren bis hin zu symbolisch
vermittelten Erfahrungen und Erwartungen reichen, was es heißt, eine Person
zu sein. In vergleichender Perspektive steht jede historische Ausprägung von
intentionaler Personenveränderung in einem Raum des zu einer Zeit Mögli¬
chen, der Alternativen und selektive Optionen des Handelns und Erwartens
deutlich werden lässt. Soziale Akteure nutzen solche Möglichkeiten zu be¬
stimmten Zeiten in differenzieller Weise, wodurch sich Muster sozialer Un¬
gleichheit ausprägen. Schließlich gründen Prozesse der Personenveränderung
auf Ordnungen des theoretischen, professionellen und alltagsweltlichen Wis¬
sens, die sich symbolisch in der Alltagssprache, verschiedenen Medien oder
Theorien kristallisieren. Alle Dimensionen der Sinnbildung verweisen aufei¬
nander und kommen aneinander zur Erscheinung. Zeitliche Prozesse der Erfah¬
rungsorganisation, der kollektiven oder individuellen Identitätsbildung und des
Lernens, räumliche Horizonte des gesellschaftlichen Imaginären und des je¬
weils als gut Geltenden, soziale Relationen des ungleichen Zugangs zu gesell¬
schaftlichen Ressourcen sowie Muster symbolischer Repräsentation von Erfah¬
rungen, Erwartungen und Distinktionen greifen ineinander.
Allgemeine Pädagogik reflektiert und analysiert alle Beschreibungen des
als „pädagogisch" relevant markierten Weltaspektes unter dem Gesichtspunkt
der vierfachen Kontingenz aller Bestimmungen, um die Transparenz der Be¬
stimmungen in Forschungszusammenhängen und die Rationalität ihrer Aus¬
wahl unter Vergleichsgesichtspunkten zu steigern.10
Wissenschaftspraktisch ergibt sich daraus ein veränderter Blick auf pädago¬
gisches Handeln. Indem die Allgemeine Pädagogik als Reflexionsform Spek¬
tren bestimmter Kontingenzen entwirft, macht sie darauf aufmerksam, dass
9 Vgl. zum semantischen Hintergrund R. Konersmann 1993.
10 Eine solche Reflexion auf Kontingenz ist mehr und anderes als eine Metapher vom Ende
der Gewissheiten. Vgl. dazu M. Winkler 1998, bes. S. 83.
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pädagogisches Wissen zwar über keine Gewissheitsfundamente und Kontroll¬
technologien verfügt, deshalb als Wissen jedoch nicht etwa entwertet ist.11 Päd¬
agogisches Wissen resultiert als theoretisch reflektiertes, empirisch gestütztes
und praktisch inkorporiertes Wissen über soziale, zeitliche, räumliche und sym¬
bolische Aspekte der Personenveränderung aus dem kontrollierten Umgang
mit Kontingenz und Unsicherheit.12 Das vermeintliche Technologiedefizit der
Erziehung indiziert statt eines Mangels vielmehr eine Struktur des Wissens, die
sich gerade aus eingestandener Unsicherheit heraus positiv entfaltet (vgl. Ten¬
orth 1999). Gewissheitsambitionen des Theoriewissens, wie sie die neuzeitliche
Philosophie im Anschluss an Descartes faszinieren, bleiben eine theoretische
Fiktion, die von den pragmatischen Quellen erfahrungsfundierter Wissensak¬
kumulation und kontrollierten Handelns ablenkt. In der Explikation der Di¬
mensionen von Kontingenz in Relation zu Prozessen der Personenveränderung
verfügt die Erziehungswissenschaft als sozialwissenschaftliche Schnittstellen¬
disziplin über ein paradigmatisches Themenfeld. Die Reflexion der Genealogie
von Wissensordnungen in verschiedenen Praxisfeldem im Blick auf unter¬
schiedliche soziale Gruppen kann zur Explikation einer Theorie handlungsrele¬
vanten Wissens führen, die eine falsche Alternative von Theorie und Praxis un¬
terläuft. Solche theoretischen Einsichten im Kontext von Institutionen,
Organisationen, Funktionssystemen und Praxisfeldern empirisch zu erforschen
stellt eine Aufgabe dar, in der die wissenschaftstheoretische Reflexionskompe-
tenz Allgemeiner Pädagogik sich mit den Forschungsinteressen der Schul-, Fa¬
milien- oder Sozialpädagogik verschränkt.
Ein solcher Begriff des Wissens verzichtet auf Orientierungsambitionen
oder Emanzipationshoffnungen gegenüber der Praxis wie gegenüber anderen
(Teil-)Disziplinen. Allgemeine Pädagogik, die dieses Wissenskonzept begrün¬
det und in seiner empirischen Leistungsfähigkeit reflektiert, gewinnt jedoch in
ihrer universitären Ausbildungsfunktion eine zentrale Bedeutung für die Orga¬
nisation der Disziplin Erziehungswissenschaft. Sie übt eine spezielle Reflexi¬
onskompetenz im Umgang mit Theorien und Begriffen ein, sie ermöglicht die
Einordnung thematischer Konjunkturen in die Geschichte der Disziplin, und
sie begründet systematische Vergleiche des Umgangs mit Problemen der Be¬
stimmung von Kontingenz in verschiedenen (Teil-)Disziplinen und Praxisfel¬
dern. Ausbildungspraktisch ist sie nicht zu ersetzen, da solche Reflexionsfor¬
men in anderen (Teil-)Disziplinen nicht als solche, sondern nur exemplarisch
innerhalb bestimmter Forschungskontexte thematisch werden. Eine in diesem
präzisen Sinne „allgemeine" Reflexionskompetenz aber ist von grundsätzlicher
Bedeutung für die flexible Orientierung in dynamischen Handlungsfeldern von
Professionen, die unter systematischen Unsicherheitsbedingungen agieren. Ab¬
solventen der Erziehungswissenschaft sind in einer Vielzahl zum Teil unscharf
umrissener und sich dynamisch verändernder Berufsfelder tätig. Deshalb ist
das Argument der Praxisnähe der Ausbildung gerade unter Praxisgesichts¬
punkten kritisch zu beurteilen. Eine vordergründige Praxisorientierung läuft
nämlich Gefahr, an einer sich schnell ändernden Berufspraxis vorbei zu qualifi-
11 Vgl. zur produktiven Bedeutung des Nicht-Wissens auch M. Wimmer 1996, bes. S. 425.
12 Vgl. zur Theorie über die produktive Funktion von Unsicherheit für den Aufbau von Wissen
M. Smithson 1989; J.G. March 1990.
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zieren. Universitäre Ausbildungsgänge gewinnen ihren Wert dadurch, eine „all¬
gemeine" Reflexionskompetenz zu vermitteln, die für verschiedene professio¬
nelle Tätigkeiten relevant ist, weil sie Abstraktion mit Flexibilität verbindet.
Eine Disziplin, die eine starke Theorieorientierung und Reflexionskompetenz
in ihrer Ausbildung vorsieht, fördert die Praxiskompetenz ihrer Absolventen in
einer kontingenten Berufswelt, deren dynamische Struktur von Professionen
im Fächerkanon der Disziplin weder erscheinen kann noch muss. Reflexions¬
kompetenz aber bedarf einer systematischen Schulung, die nicht ausschließlich
in spezialisierten Wissensfeldern erfolgen kann, wie die Teildisziplinen der Er¬
ziehungswissenschaft sie in ihrer Forschungsleistung betreuen. Sie ist weniger
eine wissenschaftstheoretische als eine praktische Kompetenz, ohne in Orien¬
tierungswissen aufzugehen.
Indem sie bestimmte begriffliche, theoretische und praktische Optionen in
den Horizont anderer Möglichkeiten stellt, gewinnt die Allgemeine Pädagogik
als Reflexionsform eine wissenschaftspolitische Dimension. Wissenschaftspoli¬
tisch relevant ist die Allgemeine Pädagogik dabei in einem dreifachen Sinne:
Zum einen darf sie eine zentrale Bedeutung im Ausbildungskontext einer uni¬
versitären Disziplin beanspruchen, die ein dynamisches Feld von Professionen
beobachtet, die mit Wissen unter Unsicherheitsbedingungen hantieren. Da¬
rüber hinaus bietet sie anderen Teildisziplinen eine Reflexionskompetenz an,
die in expliziter, historisch und systematisch differenzierender Weise Hinsich¬
ten analysiert und begründet, die in empirischen Forschungskontexten leitend,
aber selten als kontingente Optionen thematisch werden. Schließlich vermag
Allgemeine Pädagogik aufgrund dieser Reflexion auf Kontingenzen pädagogi¬
scher Sinnbildungsprozesse bildungspolitische Konsequenzen begrifflicher und
theoretischer Optionen der Beschreibung pädagogischer Phänomene aufzuzei¬
gen. Allgemeine Pädagogik in diesem Sinne beschreibt Voraussetzungen, Fol¬
gen und Einseitigkeiten praktisch wirksamer Konzepte von Person, Lernen
oder Schule. Anstatt sich als angewandte Ethik oder emanzipatorische Theorie
von und für Praxis zu verstehen, problematisiert sie beispielsweise die gesell-
schafts- und bildungspolitischen Konsequenzen eines bestimmten Begriffs von
Subjektivität und Moral für deren schulreformerische Umsetzungsversuche
(vgl. Rustemeyer 1998). Anstatt sich einem theoriegeschichtlich verschlissenen
Ideal von Autonomie zu verschreiben (vgl. Meyer-Drawe 1990), kann Allge¬
meine Pädagogik das historische Projekt der Vernunft in das empirisch an¬
schlussfähige Programm der Analyse sozialer Ungleichheiten transformieren,
wie sie nicht zuletzt in Bildungs- und Erziehungsprozessen ihren Ausdruck fin¬
den. Sie vermag dann pädagogische Sinnbildungen auf gesellschafts- und bil¬
dungspolitische Diskurszusammenhänge zu beziehen und auf die Folgen von
Begriffen, Menschen- und Gesellschaftsbildern für politische Optionen auf¬
merksam zu machen (vgl. Zymek 1998),
Zeitliche Strukturen der Subjektivierung - nicht: der „Bildung" von Subjek¬
ten - und der biografischen Identitätsbildung, Formen der Institutionalisierung
und Organisation pädagogischer Interaktionen, sozialgeschichtliche Wandlun¬
gen der Funktion des Bildungssystems in Relation zu anderen gesellschaftli¬
chen Funktionssystemen, kulturelle Erwartungsmuster und symbolische Präfor¬
mierungen der Wahrnehmung der sozialen Welt oder kontextspezifische
Muster pädagogischen Wissens bilden mögliche Themen, bei denen die Refle-
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xionskompetenz Allgemeiner Pädagogik und die Forschungskompetenz von
Teildisziplinen ineinander greifen können (vgl. Krüger 1994, S. 1241). Diese
Kooperation betrifft sowohl theoretische als auch ausbildungspraktische
Aspekte. Ihre Leistungsfähigkeit entfaltet die Allgemeine Pädagogik im Kon¬
takt mit Praxisfeldern und unterschiedlichen pädagogischen Wissensformen,
der die abstrakte Unterscheidung von Allgemeinem und Besonderem unter¬
läuft (vgl. Uhle 1998). - Wenn Wissenschaft die Wirklichkeit als auch anders
mögliche beschreibt, weicht Heteronomes nicht dem Autonomieanspruch eines
souveränen Subjekts und wird keine Hoffnung auf pädagogisch initiierbare
Emanzipation geweckt, aber Wirkliches als Kontingentes erfahrbar und legili-
mierungsbedürftig. Darin steckt ein Aufklärungspotenzial „nach der Aufklä¬
rung". Seine Explikation bleibt nicht zuletzt Aufgabe einer Allgemeinen Päd¬
agogik.
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Abstract
The debate on the role of educational theory in educational science is at first reconstructed by fo-
cussing on four different aspects and is then reformulated from the perspective of a theory of
meaning. Seen from the sociological, theoretical, political, and practical perspectives of science, a
paradoxical picture emerges. On the one hand, a historically normal development of the science
is interpreted as crisis, and on the other hand, the communalities of critics and partisans remain
bigger than the differences. Both the structure and the topoi of the debate, however, favor the ne¬
giert of a possible science-political threat to educational theory. Therefore, a relational reformula¬
tion of the self-understanding of educational theory on the basis of a theory of meaning is propo-
sed.
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